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読み困難児への読み指導に関する実践的研究
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１．問題と目的
　現代においては、通常学級の中に文章の読みに困難さを抱える児童が少なからず存在し
ている。読みの能力は学力の基礎となり、教科が異なっても共通して必要となる能力であ
る。それゆえ、読みの能力に問題があることは、国語という一つの教科だけにとどまらず、
他の教科においても困難を招いてしまう。教科書を正確かつ流暢に読むことができないと、
授業の内容を理解することができず、結果として勉強に取り組む意欲がなくなってしまう。
同時に、その時学ぶべき漢字やことばの意味を学ぶ機会も失ってしまい、学年が上がるに
つれ他の児童との知識や学力の差は広がる一方である。
　文部科学省が2012年に実施した「通常の学級に在籍する特別な教育的支援を必要とする
児童生徒に関する全国実態調査」によると、通常学級において知的発達に遅れはないもの
の学習面で著しい困難を示す児童生徒の割合は4.5%にも上っており、40人の学級であれば
１クラスに１、２人、特別な支援が必要な子どもが在籍していることになる。このように、
通常学級での指導だけでは学習に困難を示す児童生徒が存在する現状においては、個々の
特性に応じた指導法の開発が求められてきている。この中には全般的な知能が正常範囲に
あるにもかかわらず、「読み書き」や「計算」など特定の領域における習得困難がみられ
る学習障害の子どもが含まれている可能性がある。
　文部科学省の定義（1999年７月）によると、学習障害とは“全般的な知的発達に遅れは
ないが、「聞く」、「話す」、「読む」、「書く」、「計算する」、「推論する」能力のうち特定の
ものの習得と使用に著しい困難を示す様々な状態”を学習障害（LD）としている。学習障
害とは中枢神経系の機能異常が背景にあるために生じていると考えられる特異的発達障害
の総称である。学習障害を表すLDという言葉は、教育領域ではlearning disabilitiesという
状態像を、医学領域ではlearning disordersという疾患単位を示している。
　LDのうち、読みの困難が重篤であるものを発達性読み書き障害という。特異的なLDで
ある発達性読み書き障害は、「読み書きの学習レベルが年齢や知的発達、教育の程度から
期待されるレベルより十分に低い状態」を指す（日本LD学会, 2006）。発達性読み書き障
害については、近年日本でも関心が高まり、こういった読み書きに困難を示す子どもへの
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指導についての報告もされている（服部, 2002; 平木, 2011）。日本における発達性読み書き
障害の研究は欧米に比べるとまだ少なく、その指導法についても十分に確立されていると
は言えない。個々の特性に合った指導法やツールの開発が求められている。
　発達性読み書き障害の背景には２つの問題、つまり、ディコーディング能力の問題と視
知覚の問題がある（高橋・巌淵・河野・中邑, 2011）。第一の問題について、高橋ら（2011）
は、発達性読み書き障害は正確かつまたは流暢な単語認識の困難さと綴りおよびディコー
ディング（文字記号の音声化）能力の弱さを特徴とするとしている。これらの中で、ディ
コーディングの障害は、発達性読み書き障害の主症状としてとらえられている（田中・兵
頭・大石・Wise・Snyder, 2006; 松尾・奥村・中西・栗本・水田・若宮・玉井, 2010）。
　大石（1992）はディコーディングを読みのプロセスの中で次のように位置づけている。
ひらがな単語読みプロセスには２種類のストラテジーがあると想定し、一方はひらがな一
つ一つを音に変えてから意味を知ること（ストラテジーA）であり、もう一方は文字の連
なりから直接意味を知ってそのあとに音になおすこと（ストラテジーB）であるとしてい
る。発達性読み書き障害の特徴の一つである「文字と音の結びつきが覚えられない」といっ
た困難は、ストラテジーAの「文字を一つ一つ音に変える」過程が成り立たないために生
ずるとし、ディコーディングの障害の重要性を強調している。
　発達性読み書き障害の背景にあるもう一つの問題である視知覚にかかわって、読みの困
難が生じる過程について検証を行った北尾・豊田・広瀬（1983）は、読み能力を高次の情
報処理能力としてとらえ、読み能力には語識別、文理解、文意記憶、推論という４つの下
位過程があると述べている。語識別とは、文字配列の中から最小の意味単位である単語を
識別する能力をさし、文理解とは、単語と単語の意味的文脈から文の意味を理解する能力
のことをいう。また文意記憶とは文の意味を記憶する能力をさし、推論とは命題やエピソー
ド的情報を含む文をもとに、その中では直接言及されていないことについて推論する能力
のことをいう。また、犬塚・高橋（2006）は、この中で「語識別」には文字列の焦点化と
コントロールといった視知覚の処理が関わるとしている。
　読み書きは文字を媒介として行われる。文字は話し言葉を書きとめるために作られたも
のであり、話し言葉を表記するための約束として、書くための規則（正字法）がある。し
たがって、子どもは正字法に従って読み書きを学習する必要があるが、話し言葉の単位と
書き言葉の単位の関係は言語によって違うため、その国の文字体系の特性によって読み
書き困難の特徴が異なる。松本（2008）によると、アルファベットを用いる文字体系では、
基本的に文字は表音文字であるため、文字→音・音→文字規則の習得が非常に重要となる。
それに加えてアルファベットの場合、同じ文字でも綴りによって発音が異なり、規則語と
不規則語があるため、綴り→音韻・音韻→綴り規則の習得も重要になる。そのため、音韻
意識能力が読み習得に強く影響を及ぼすと考えられる。一方、日本語は表音文字的色合い
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の強いひらがなと表意文字である漢字が混在する。ひらがなの場合、一部を除いて文字と
音は一対一になっている。アルファベットと同様に文字→音変換が主となるひらがなの習
得には音韻意識能力が読みの習得に影響があると考えられるが、複雑な図形である漢字を
用いる日本語では、音韻意識能力だけでは読み障害を説明できないことが指摘されている
（松本, 2008）。
　発達性読み書き障害児への実践研究として、平木（2011）は流暢性、正確性、速度とい
う３つの観点から読みの困難について検討を行っている。流暢性に関わるものには逐字読
みや繰り返しといった読みのつまずき、正確性には読み飛ばしや読み間違いといった読み
のつまずきが含まれる。本研究でもこの３つの観点から検討を行っていくこととする。
　平木（2011）は、ことばの正確で素早い読みから流暢性、読解につなげていくために開
発された多層指導モデルMIM（Multilayer Instruction Model）の特殊音節に関する指導
を取り上げ、個別指導によって発達性読み書き障害の子どもを対象にその有効性を検証し
た。この研究では①視覚化、動作化を通して音節構造の理解を促すこと、②逐字ではなく
固まりとして捉える視覚性語彙を増やし、読みの速度を向上させること、③日常的に用い
ることができる語彙を増やすことを指導指針とした指導が行われた。その結果、特殊音節
の読み書きの習得状況は向上し、文章の読みの流暢性が高まること、また、読みに対する
自信のなさや拒否感は軽減することが明らかにされている。平木（2011）では、MIMは
読みの流暢性や意欲といった観点からは一定の効果があったと考えられるが、読みの速度
についての検証はなされておらず、時間をかければ読めるが、時間内で読むことが難しい
という問題が残された。
　服部（2002）は、ひらがなの読みに困難を示す児童に対して、抽象的な文字の形を意味
あるものの形になぞらえるような視覚イメージ（「の」は「オタマジャクシがくねくねし
ている」など）を利用することが有効であると考え、文字の視覚的な印象を高めることを
ねらった形態イメージ法による指導を実践した。そこでは、形態イメージ法がひらがな単
語の読みに関しては一定の効果があったが、文章の読みについては検証されていない。
　これらの研究では読みに対する一定の効果が示されているが、発達性読み書き障害の
背景にあるディコーディングの問題や視知覚の問題を十分に補償した指導となっていな
い。こうした読みに困難のある児童に対するアプローチの一つとして、マルチメディア
DAISYを利用した指導を考えることができる。これは、教科書の内容を音声ガイダンス
で提示することで聴覚的情報を付与しつつ、ハイライトを当てることで音と文字のマッチ
ングをはかることができるもので、ディコーディングや視知覚の問題を補償できると考え
られている。たとえば、天野・力宗（2004）は、いくつかのマルチメディアを用いた学習
支援システムを比較し、その中でもマルチメディアDAISYが有効であろうとしている。
　ここでいうDAISY（デイジー）とは、Digital Accessible Information System（アクセ
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シブルな情報システム）の略であり、文字・音声・画像を同時に扱うものをマルチメディ
アDAISY（以下、本論では単にDAISYとする）という。DAISYは視覚障害者や普通の印
刷物を読むことが困難な人々のために開発されたシステムであるが、現在は視覚障害者だ
けでなくLD、ADHD、自閉症等の発達障害者あるいは肢体不自由者や高齢者など、読み
に困難を伴う人々を幅広く支援するものとなっている。
　DAISYの特徴として、金森・山﨑・田中・松下・赤瀬・平峰（2010）は、①文字・音声・
画像を同時に再生するので、視覚と聴覚の両方から情報を得ることができる、②音声の読
み上げる部分の文字をハイライトすることができる、③文字の大きさや行間、色を変える
ことができる、④読む音声のスピードを変えることができる、⑤早送り、巻き戻し、章や
節へのジャンプをすることができる、⑥何度も繰り返し見ることができる、⑦世界で共
通して使えるユニバーサルデザインである、⑧製作、再生ソフトが無償で提供されている、
⑨障害のある人自身やその家族が製作することができる、⑩キーボードやマウスでの操作
のみならず、タッチパネル・ジョイスティック・ゲームのコントローラー・点字など、障
害に応じて様々な使い方ができる、⑪図書のデータがあれば、録音図書・マルチメディア
図書・拡大図書・点字図書に変換でき、LD、ADHD、自閉症等の発達障害者、視覚・聴
覚障害者、肢体不自由者また高齢者など読みに困難を伴う人々を幅広く支援できる、とい
う点を挙げている。また、DAISYによる効果については、①読みの困難を軽減すること
ができる、②文字を目で追う困難を軽減することができる、③漢字の読みや文章の読みが
正確に入る、④文字を読む労力が軽減するため、内容の意味理解に集中できる、⑤何度も
繰り返し再生できるので、再確認や文の暗唱がしやすい、⑥人の手を借りずに読めるため、
自立心・自主性を育むことができる、⑦読めないことによる勉学意欲の低下を阻止できる、
⑧読むことが楽になり、もっと読もうという積極性がでてくる、⑨時間的・費用的に負担
が少なく、合理的に支援できる、という点が挙げられている（金森ら, 2010）。
　このようや特徴や効果を持つDAISYは、前述した読み困難の原因と考えられるディコー
ディング能力の問題と視知覚の問題をどのように補償するのであろうか。まず、ディコー
ディング能力については、DAISYの読み上げ機能によって、視覚提示された言語が聴覚
的に提示されるため、ディコーディングを代替することができると考えられる。また、視
知覚的な処理能力については、DAISYのハイライト機能によって読む箇所の色が変わる
ため、どこで区切れるかが分かりやすい。さらに、背景色を変えることができたり文章全
体を拡大できたりすることによって、視知覚に問題のある対象児童を支援し得ると考えら
れる。
　高橋ら（2011）は、DAISYと同様に視覚的情報と聴覚的情報を利用したTouch & Read
という学習支援機器を開発し、導入方法についての検討を行った。Touch & Readには、
学習者が指で触れた位置にある文節または文をデバイスのOSに内蔵された合成音声が読
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み上げる「読み上げ機能」と読み上げる箇所を四角い枠でハイライト表示する「ハイライ
ト機能」がある。読みに困難があると判断された児童６名にTouch & Readを使用して学
習させ、それぞれの児童がどの機能を使用しているかを観察したところ、ディコーディン
グ処理に困難を示していると考えられる児童はTouch & Readの読み上げ機能を使用して
いた。これは、視覚的に提示された文章が聴覚的にも提示されたことで、文字を音に変換
するディコーディングの過程が補償されたためと考えられた。また、視知覚的な処理に困
難を有していると考えられる児童はハイライト機能を使用していた。これは、読むべき箇
所を四角い枠で囲んだり、画面を拡大したり、文字や行間を大きくしたりすることで、視
知覚のコントロール機能が補償されたためであると予測された。さらに、Touch & Read
を使用した児童の学習意欲も向上していることが推測され、テクノロジーによる学習支援
が学習成績に正の効果を及ぼす可能性が示された。
　このように高橋ら（2011）では、テクノロジーを利用した個々の特性に応じた機能の有
効性が検討されているが、それがどの程度の効果があるのかについては検討されていない。
テクノロジーを利用した支援によって、文章理解能力がどの程度育成されるのかという問
題が残されている。しかし、高橋ら（2011）の結果はDAISYの音声ガイダンスやハイラ
イト機能がディコーディング能力や視知覚の問題などの読み困難の原因を補償してくれる
可能性を示唆している。
　DAISYを使った実践研究として、水内・小林・森田（2007）は、読みの流暢性の向上
や誤読の低減といった読みスキルおよび内容理解の促進という観点から、学習のツールと
しての有効性を検討している。水内ら（2007）は、読み困難児に対してDAISYによる読
み指導を実施し、指導の前後における読みの速度と誤読数の測定を試みようとしたが、対
象児の事情により事後評価では実施できなかった。しかし、DAISYによる読み指導によっ
て「対象児が読むことの楽しさに気づけた」ことが示されており、DAISYの有効性を期
待させるものとなっている。また、水内・小林・森田（2008）は、LDの中学生に対して
DAISYの有効性の検討を行っている。この研究では、普通読みよりもDAISYを使って読
んだ時の方が、文章を読んだ後の問題の正答率が高いとしてDAISYの有効性を示してい
る。また、同時に指導後に学習意欲の促進や読むことに対する困り感の低減があったとの
報告もしている。さらに、金森ら（2010）が弱視児、盲児、肢体不自由児を対象に行った
研究は、DAISYの読み上げ機能によって、文章の内容理解が深まり、読書に対する興味・
関心が強くなったことを示している。
　水内ら（2007, 2008）や金森ら（2010）の実践研究は、DAISYの有効性を示す興味深い
ものではあるが、いずれも主観的な内省の変化や理解度の促進について言及しているだけ
であり、読みの速度や誤読数など読みそのものに関する客観的データを示したものではな
い。日本においては、（財）日本障害者リハビリテーション協会のもとでDAISY図書の作
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成と普及への動きが広がりつつありながら、DAISYの利用が読みに困難を有するLD児の
学習手段として本当に有効なのかを、主観的評価にとどまらず客観的指標に基づいて検討
した研究はほとんど行われていない。そこで、本研究では、DAISYを用いて読みに困難
のある児童に対して個別指導を行い、学習のツールとしてのDAISYの有効性を客観的に
検討することを目的の一つとする。また、このような個別指導の経過を踏まえて指導法を
変えることにより、読みの流暢性や正確性および音読速度といった観点から、より有効な
指導法を検討していくことがもう一つの目的である。
２．実践研究
対象児の概要
　学業不振を主訴として、A大学大学院附属臨床心理センターに来談した６年生の男子児
童（201x年４月）を本実践の対象児とした。家族構成は、父、母、兄（23歳）、姉（18歳）、
対象児（11歳）の５人家族であった。
実践全体の流れと指導効果の検証法
　201x年３月～201x年10月の期間、臨床心理センター内面談室において対象児理解、事
前評価、指導期Ⅰ、指導期Ⅱおよび事後評価を内容とする実践を行った（表１参照）。
　指導の効果については、音読速度、つまずき数等を指標として、指導期間中における対
象児の変化、対象児の指導前と指導後の比較、指導後の対象児と定型発達児との比較によっ
て検討することとした。
対象児理解：母親面接と対象児面接
　対象児の成育歴と学力・行動・運動に関する特徴（11歳10カ月時）は以下の通りであった。
成育歴
　妊娠中に切迫早産と診断を受ける。37週の早産で、体重も2100gという低体重だった。
始歩は12カ月と運動面の発達は標準的であった。言語面の発達については、有意味単語
の表出が１歳２カ月、二語文の表出が２歳で見られ、その後も順調であった。幼児期に
ボタン留めや蝶々結びが苦手等の手先の不器用さは多少みられることはあったが、集団
表１　本研究における実践全体の流れ
201x年３月 ４月 ５~７月 ８~10月 10月
対象児理解 事前評価 指導期Ⅰ 指導期Ⅱ 事後評価
母親面接
対象児面接
アセスメント
読み検査
文章音読課題
DAISYによる
読み指導
区切り読みによる
読み指導
読み検査
文章音読課題
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行動に問題はなく、仲間とのコミュニケーションも年齢相応にできており、１歳６カ月
児健診、３歳児健診、就学時健診のいずれにおいても問題を指摘されることはなかった。
就学前には文字への興味を示すことはなかった。小学校入学後、１年生のうちにゆっく
りではあるがひらがなを覚えることができたが、カタカナは現在も全部は書くことがで
きない。対象児自身は小学校２年生ころから読むことに困難さを感じていたが、“国語
が苦手な子”ということで取り上げられず、小学校５年生の時にいよいよ勉強について
いけなくなり、来談に至った。
学力
聞く：日常生活に問題はない。しかし、指示や説明が長くなると内容を覚えきれず、結
果として聞きもらしてしまうことがある。
話す：日常生活に問題はない。しかし、話す速度が遅く口が回らないことがある。
読む：ひらがな、カタカナ、簡単な漢字一文字ずつの読みや見慣れた単語の読みは可能
である。見慣れない仮名文字の単語や、区切りの分かりにくい文章の中のことばは、
逐字読みになりがちで、読み間違いや語頭の繰り返しも見られる。音読がうまくでき
なくても内容理解は概ねできている。
書く：ひらがな、１、２年生レベルの漢字は書くことができる。カタカナが思い出せな
いことがある。「す」や「む」の円の向きが逆になってしまうこともある。文や長い
ことばを書くときは意味の通らない文になってしまうことがある。助詞（は・へ・を）
の書き間違えが多い。視写は、スピードは遅いが問題はない。学年レベルの漢字には
抵抗を示し、まったく定着していない。
算数：演算ルールはほぼ習得できてはいるが、ときどき足し算と掛け算を取り違えるこ
とがある。引き算はスピードがとても遅く、九九は７、８の段があいまいである。ま
た、２桁以上の筆算が特に苦手である。
行動面
注意集中：個別指導では問題は見られないが、学校の授業ではぼんやりしていて聞いて
いないことが多い。課題が困難なときや時間が長いときに自分の体を触ったり体をく
ねらせたりする様子が見られる。
対人関係：大きな問題はない。協調性があり、友人も多い。個別指導では指示に従うこ
とに問題はなく、評価されることへの反応もよい。
その他：感覚過敏なところがあり、大きな声や音に恐怖心がある。食べ物以外を口の中
へ入れることができないため、歯磨きをしていない。忘れ物やなくし物が多い。
運動面　粗大運動、微細運動ともに問題はない。
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　知能テストのWISC-IV、視覚性記憶検査のRey-Osterrieth複雑図形検査、LD判断のため
の調査票（LDI-R）を実施した。
WISC-IV
　この検査では、10の基本検査から全検査IQと４つの指標得点を算出する。検査の結果、
全検査IQは90と「平均」の域、指標得点のうち、言語理解は97、知覚推理は95、処理速
度は91となり、いずれも「平均」の域にあった。しかし、ワーキングメモリーは79で「平
均の下」の域となり、他の指標得点との間に５%水準で有意差が認められた。
　検査時の行動観察からは、終始姿勢の崩れや離席がなく、最後まで集中して取り組んで
いた。また、課題に対する好き嫌いの発言もあった。言語理解の検査では速やかにスムー
ズに答えてられていた。また、ワーキングメモリーの数唱検査では、逆唱が苦手で順唱と
の差が見られた。
Rey-Osterrieth複雑図形検査
　この検査は34本の線分と内部に３つの点を持つ円からなる無意味で複雑な図形（手本）
を被験者のペースで模写させる模写課題と、それを一定の時間（最も一般的なのは３分）
が経過した後で思い出して描かせる再生テストから構成される。
　この複雑図形の手本を提示したところ、対象児は楽しそうに模写を始め、およそ３分で
模写を完成させた。模写を正確に描くことができていることから、対象児は視覚的にとら
えた対象を正確に表現できることが推測された。そして３分後、手本を見せずに再生テス
トを行った。細部での間違いはあるものの、全体的な形は記憶できていることが分かり、
このことから、対象児は視覚的な短期記憶は優れていると推測された。
LDI-R
　LDI-Rは、基礎的学力（聞く、話す、読む、書く、計算する、推論する）と行動、社会
性から構成されており、LDの子どもが示すことが多い特徴をみることによってLDの可能
性の有無を調べる検査である。母親の行動観察による対象児の結果は、「書く」「計算する」
の下位項目では「つまずきあり」、「聞く」「読む」「推論する」の下位項目では「つまずき
の疑い」、「話す」「行動」「社会性」では「つまずきなし」となった。これらの結果から総
合的にはA型と判定され、「LDの可能性が高い」という結果となった。
総合評価
　以上より、対象児は読むことに顕著なつまずきを見せ、読み書きの習得状況が知的能力
に見合わない水準であることが分かる。さらに、成育歴や学習面の様子から、対象児は読
み書きに特異な遅れを示すLD、発達性読み書き障害が疑われる。
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事前評価
方法
　対象児の読み能力について、指導前の評価（事前評価）として稲垣（2010）に示されて
いる４種の読み検査と独自の文章音読課題を実施した。４種の読み検査は、①単音連続読
み検査（ひらがな50文字の連続音読）、②単語速読検査（有意味語30個の連続音読）、③単
語速読検査（無意味語30個の連続音読）と④短文音読検査（３つの短文の音読）であり、
いずれの検査でも稲垣（2010）にしたがって音読に要する時間（音読時間）と読み誤り数
を測定した。文章音読課題は小学校２年生国語教科書の文章を音読させるもので、音読時
間とつまずきの回数を記録した。その際、漢字のつまずきによる音読時間への影響をなく
すため、課題文に出てくる漢字にはすべて振り仮名をふった。
結果と考察
　対象児の結果と定型発達児（稲垣，2010）の結果を表２に示す。対象児の音読時間は、
どの課題においても定型発達児の平均+3SDを超えていた。稲垣（2010）では、読み検査
の音読時間が平均+2SDを超える所見が２種類以上の検査でみられる場合には「異常」と
とらえるとしている。そのため、対象児の音読速度は通常よりも明らかに遅いと言えるだ
ろう。
　読み誤りの数については、単語速読検査（無意味単語）を除いて、対象児も定型発達児
と同様に０または１個の読み誤りだった。単語速読検査（無意味単語）においても平均
+2SDを超える値ではなかったため、読み誤りについては、対象児と定型発達児で差はな
いと言えるだろう。以上の結果より、対象
児は定型発達児に比べて読み誤りでは大き
な差はないが、読み速度に関しては大きな
差があると言える。
　文章音読課題の結果を表３に示す。ここ
で、繰り返しとは語頭や単語を２回以上繰
表２　読み検査についての対象児の事前評価と定型発達児（稲垣, 2010）の比較
対象児
定型発達児
M SD M+2SD M+3SD
  単音連続読み
時間（秒） 59 26.8 6.6 40.0 46.6 
誤り数 1 0.4 0.7 1.8 2.5 
  単語速読検査 時間（秒） 62 20.3 4.1 28.5 32.6 
  （有意味単語） 誤り数 1 0.1 0.3 0.7 1.0 
  単語速読検査 時間（秒） 84 37.4 8.0 53.4 61.4 
  （無意味単語） 誤り数 3 1.2 1.3 3.8 5.1 
  短文音読検査
時間（秒） 26 9.8 1.5 12.8 14.3 
誤り数 0 0.5 0.5 1.5 2.0
表３　事前評価での文章音読課題の結果
音読時間（秒） 124
つまずき数
流暢性
繰り返し 6
逐字読み 10
正確性
読み間違い 0
読み飛ばし 0
合　計 　 16
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り返して読むこと、逐字読みとはひらがな文字を一つずつ区切って読むことを指す。つま
ずき数は、読みの正確性にかかわる読み間違いや読み飛ばしで０であったのに対し、流暢
性にかかわる繰り返しや逐字読みで多かった。この結果から、対象児は一つ一つの文字を
音に直し、それらをまとめて一つの単語としてとらえることに困難があると推測される。
指導期Ⅰ
　指導期Ⅰ（セッション１~４、各40分）ではDAISYを使った読みの指導（DAISY指導）
を行った。これは、「DAISYの音声を聞いたあとに音読する」ということを行わせるもの
である。その際、音声が流れると同時にその文節がハイライトされるので、文節の切れ目
で音声を一時停止し、対象児に音読してもらうというようにした。対象児の音読時間を測
定する際は、ストップウォッチで対象児が音読している時間のみを計測した。
　また、セッション内での読みの練習だけでは、読みのスキルが十分に身につかないと考
えられたため、宿題として自宅でDAISYを使った読みの練習を１日10分程度行うように
指示した。読む箇所はセッション中に読んだところとした。練習の際、両親にはできるだ
け付き添って、対象児が正確に音読できているかどうかを確認してもらった。
セッション１
　最初のセッション１では、前半20分で対象児に合わせてDAISYの設定を行った。その
結果、文字の大きさは21pt程度、音声速度は298文字／分、背景色は紺色でハイライト
は黄色であった。これ以降、セッション４までDAISYの設定は同一とした。設定終了後、
DAISY指導に入り、20分実施した。なお、対象児の学力を考慮し、材料は小学校３年生
教科書の文章とした。
セッション２
　セッション１を終えて、対象児から「少し簡単だった」、「年齢相応の文章を自分の力で
読めるようになりたい」との発言があり、セッション１の材料は対象児には簡単すぎると
考えられたため、セッション２以降は材料を小学校６年生教科書の文章とした。このセッ
ションでは、DAISY指導を30分行い、残り10分は対象児から内省や指導内容に関する意
見を聴取した。
セッション３、４
　セッション２を終えて、対象児より「漢字が多いなあ」「あまり読みたくない」等の発
言があり、文章に対する拒否感や音読することに対する意欲の低下が見られた。対象児は
もともと漢字に対する苦手意識が強かったため、難解な漢字が増えたことがその原因と考
えられた。そこで、セッション３、４ではDAISY指導の他に漢字の読みの学習や語句の
意味の説明、内容に関する説明等を入れながら読みの指導を行っていくこととした。
　漢字の読みの学習は、DAISY指導の前に、そのセッションで出てくる漢字の中で対象
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児が読めないと思われるもの10字について15分実施した。なお、知能検査の結果から、対
象児は視覚的に直観で理解する能力が高いと考えられたため、学習時には漢字と絵をセッ
トで提示し、漢字の読みを視覚的に理解させようと試みた。また、漢字の読みを想起する
際、手がかりが多い方がより有効であると考え、絵に加えて漢字の意味もセットにして学
習した。
　また、セッション２ではセッション１よりも音読速度が遅くなり、つまずき数が増加し
た。その原因として、セッション１に比べてセッション２では指導時間が長くなり、文章
の量が増えたことが考えられる。読むことが苦手な対象児にとって、読みの学習は困難な
ものであり、指導時間が長くなると逆効果になってしまうと考えられたため、セッション
３からはDAISY指導の時間は20分とした。
　セッション２の後、対象児からは「文字ばっかりだな」「よく分からない言葉が多い」
等の発言もあったため、対象児にとって小学校６年生の文章は挿絵が少ないうえ聞きなれ
ない語句も多く、興味がもちにくいものと考えられた。そこで、セッション３からは対象
児が分からないと思った語句が出てきた際は、指導者がその都度語句の意味の説明を行っ
た。また、内容確認のため１～２段落ごとに音読を止め、読んだ箇所の登場人物や出来事
を確認し、文章のイメージをふくらませることで意欲の向上を図った。内容確認等の時間
は５分であった。
結果と考察
　指導期Ⅰでは、音読時間に基づいて１分あたりの音読文字数を算出し、音読速度とした。
また、100文字あたりのつまずき数を算出し、つまずき数とした。指導期Ⅰのセッション
ごとの音読速度とつまずきの様子をそれぞれ図１、表４に示す。セッション１では音読速
度はDAISYの音声よりは遅かったものの、概ね間違いなく読むことができた。しかし、セッ
ション２において材料を小学校３年生教科書の文章から小学校６年生教科書の文章に変え
たところ、セッション１よりも音読速度が遅く、つまずき数も多くなった。これは、難解
図４　指導期Ⅰにおける音読速度の推移
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な漢字が増えたことにより、漢字に対する苦手意識の強い対象児では文章に対する拒否感
が増し音読への意欲が低下したことが一因と考えられた。
　そこで、セッション３からはDAISY指導の他に漢字の読みの学習や語句の意味の説明、
内容に関する説明等を入れながら読みの指導を行っていった。その結果、セッション３で
はセッション１、２よりも音読速度が速くなり、セッション４において最速となった。ま
た、つまずき数もセッション１、２に比べてセッション３では減少し、セッション４では
最も少なかった。対象児の読みの様子を見ると、漢字だけでなく、漢字の前後の文もつま
ずくことなく読めていたことから、事前に漢字の読みの学習を行ったことにより文章全体
での読みのつまずきが減少し、音読速度が速くなったものと思われる。これまでの対象児
は、漢字への苦手意識が文章を読むこと自体に対する苦手意識につながっていたのかもし
れない。また、対象児から「内容がよく分かった」「早く次の箇所を読みたいな」という
発言があったことから、語句の意味の説明や、内容に関する質問をしながら読み進めてい
くことで、内容理解が進み、読むことへの意欲が高まったと考えられる。このような意欲
の向上も、音読速度の増大やつまずき数の減少に寄与しているものと思われる。
　以上のように、音読速度が速くなりつつ、つまずき数も減少していることから、対象
児の音読のスキルの向上が見て取れる。なお、DAISYの音声速度の設定は、298文字／分
であった。セッション４における対象児の音読速度は283文字／分であり、これはDAISY
の音読速度に相当する。対象児の普段の発話の様子を考慮すると、対象児の音読速度が
これ以上速くなることは考えにくかった。また、指導期Ⅰを経て、対象児の読みに対する
意欲が高まり、「DAISYを使わず、自分の力で読めるようになりたい」という発言があっ
た。これに加えて、「これまで自分はどうして文章が読めないのか分からなかったけれど、
DAISYを使ったことでその理由が分かった気がする。文章の区切りが分かると読みやす
い」との発言もあった。そこで、セッション５からは、指導期Ⅱとして、セッション中に
はDAISYを使わず、文を区切りながら音読させる指導（区切り読み指導）を行うこととした。
表４　指導期Ⅰにおけるつまずきの様子（100文字あたりの数）
　セッション 1 2 3 4
　流暢性
繰り返し 0 0 0.4 0
逐字読み 1.1 2.9 0 0.4
　正確性
読み間違い 0 2.9 0.3 0
読み飛ばし 0 0 0 0
　漢字によるつまずき 0 0 0 0
　合　計 1.1 5.8 0.7 0.4
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指導期Ⅱ
方法
　指導期Ⅱ（セッション５～８、各40分）では、区切り読みによる読みの指導（区切り読
み指導、セッション５のみ15分、他は20分）を主として、指導前に漢字の読みの学習（15
分）を、指導後に内容の確認（５分）を行った。ここでの区切り読みとは、文の切れ目に
斜線を入れながら音読することをさし、対象児には「DAISYで文の切れ目にハイライト
があたっていたのと同じように、文の切れ目に斜線を入れるように」と指示を出した。
　セッション５では、初めに区切り読みの説明と練習の時間を５分とった。区切り読みに
よって文章の音読を行わせたところ、対象児から「区切ってから音読するよりも、音読
しながら区切る方が読みやすい」との発言があったため、音読は文を区切りながら行う
こととした。区切る作業は鉛筆で斜線を入れる方法で行わせた。区切る位置については対
象児から「DAISYをやっていたので、だいたいどこで区切れば良いのか分かる」という
発言があったため、句読点のところで区切るということ以外は対象児に判断させた。また、
材料は学校場面と同じ状況で、対象児の力だけで読む練習をするために、PCは使用せず、
教科書をコピーしたものを教材として使用した。
　漢字の読みの学習について、新出漢字以外にも難解な漢字が多く、一度にすべてを学習
することはできなかったため、漢字の学習は新出漢字を含めた漢字10字とした。学習でき
なかった漢字については振り仮名をふることとした。なお、小学校２年生レベルの漢字は
読むことが可能だったため、それらについては振り仮名を省略した。
　内容の確認については、指導期Ⅰを終えて対象児から「学校のテストで出るような問題
も解いてみたい」との発言があったこと、指導期Ⅰの後半では登場人物や出来事を問うよ
うな問いにはすべて答えることができるようになったことから、対象児にとってこのよう
な内容確認の方法は簡単すぎると考えられたため、教科書に準拠した問題集から問いを出
すようにした。その際、対象児が問題を読めないことによる誤答を防ぐため、問題は対象
児が読むのではなく、指導者が読み上げるようにした。また、宿題については、指導期Ⅰ
と同様に、DAISYを使った読みの練習を１日10分程度行うように指示を出し、対象児の
読みの習熟を図った。読む箇所はセッション中に区切り読み指導で読んだ箇所とした。
結果と考察
　指導期Ⅱでも、指導期Ⅰと同様に、音読時間に基づいて１分あたりの音読文字数を算出
し、音読速度とした。指導期Ⅰでは対象児が読めない漢字でも、DAISYの音声が先導し
て音読していたため、漢字が読めないことによる読みのつまずきはなかった。しかし指導
期Ⅱでは、学習した漢字と小学校２年生レベルの漢字については振り仮名をふらなかった。
そのため、漢字の読みがすぐには想起できない、あるいはしばらく考えたが想起できなかっ
たといった場合があり、漢字の読みを考えている時間も音読時間に含まれていた。その時
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間は60秒ほどと長くかかることもあり、全体の音読速度に大きな影響を与えると考えられ
たため、「漢字でのつまずき時間も含めた場合の音読速度」と「漢字でのつまずき時間を
除いた場合の音読速度」の２通りの音読速度を測定することとした。「漢字でのつまずき
時間」とは漢字の読みを考えている時間のことを指す。指導期Ⅱのセッションごとの音読
速度について、漢字でのつまずき時間も含めた場合を図５、漢字でのつまずき時間を除い
た場合を図６に示す。また、指導期Ⅰと同様に、100文字あたりのつまずきの数を算出し、
つまずき数とした。指導期Ⅱのセッションごとのつまずきの様子を表５に示す。
　漢字でのつまずき時間を含めた場合の音読速度は、セッション５から７まではほとんど
変化がなかったが、セッション８で速くなった（図５）。このセッション５から７には漢
字のつまずきがあったため（表５）、漢字でのつまずき時間を除いて音読速度を算出した
ところ、最初のセッション５に比べて、セッション６～８では音読速度が速かった（図６）。
このように、２通りの測定法による音読速度のいずれにおいても、セッションが進むにつ
れてだんだんと音読速度が速くなるという傾向は認められなかったが、少なくとも最初の
セッション５に比べて最後のセッション８では音読速度が速いという結果は得られた。な
お、セッション８における音読速度は147文字／分であり、音声が先導するDAISYを利用
した指導期Ⅰのセッション４での音読速度（283文字／分）には及ばなかった。      
　次に、指導期Ⅱにおけるつまずきの様子（表５）について述べる。前述のように、セッ
ション５～７では漢字でのつまずきがあった。これらのセッションでは、事前に読みを学
習した漢字であっても、なかなか想起できないことがあり、事前の漢字学習において漢字
の読みが定着しきれなかったことがうかがわれる。しかし、セッションが進むにつれ、「【銅】
は【同】と同じ読み方だな」「砂は【石】が【小さい】ってなっている」「【尾】には【毛】
がある」等の発言があり、漢字の読みを漢字の形から覚えることができるようになった。
その結果、セッション８では漢字でのつまずきがなくなっており、漢字を覚える際に使っ
図５　指導期Ⅱにおける音読速度の推移
（漢字でのつまずき時間を含む）
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た手がかりは漢字の読みを想起する際にも役立っていたようだ。
　また、セッションごとのつまずき数の合計をみると、セッション５と８で比較的多くなっ
ていた（表５）。セッション５はDAISYによらない最初のセッションであったこと、まだ
漢字の覚え方が定着しておらず、漢字でのつまずきが多かったことも影響したのではない
かと思われる。一方、セッション８では、それまで材料に使っていた説明文の単元が終わ
り、次の単元の物語文が材料として使われた。その物語文には聞きなれない言葉や言い回
しが多く、そのことが繰り返し読みや逐字読みにつながり、結果としてつまずき数が多く
なったものと推測される。
　以上の結果から、指導期Ⅱを通して読みの流暢性と正確性についてはあまり変化がな
かったが、最初のセッション５に比べて最後のセッション８では音読速度は速くなってお
り、対象児にとって区切り読みによる読みの指導は有効であったと考えられる。
事後評価
方法
　対象児の指導後の評価（事後評価）として、指導前と同じ４種の読み検査と文章音読課
題を実施した。なお、文章音読課題については、読みの材料と読み方に関する条件を設定
するとともに、定型発達児を対象に実験を行うことで対象児の結果を定型発達児と比較す
図６　指導期Ⅱにおける音読速度の推移
（漢字でのつまずき時間を除く）
表５　指導期Ⅱにおけるつまずきの様子（100文字あたりの数）
　セッション 5 6 7 8
　流暢性
繰り返し 0.6 0.8 1.0 2.9
逐字読み 1.6 0.6 0 1.2
　正確性
読み間違い 0.2 0.3 0.6 0.6
読み飛ばし 0 0 0 0.3
　漢字によるつまずき 2.5 0.3 1.1 0
　合　計 4.9 2.0 2.7 5.0
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ることとした。実験条件は、小学校２年生国語教科書の文章を普通に音読する小２普通読
み条件、小学校６年生国語教科書の文章を普通に音読する小６普通読み条件と小学校６年
生国語教科書の別の文章を区切り読みで音読する小６区切り読み読み条件の３条件とした。
いずれの条件でも、漢字が読めないことによる読みつまずきを防ぐため、漢字にはすべて
振り仮名をふった。また、定型発達児は、A小学校の６年生の中からランダムに選ばれた
５名の男児であった。
結果と考察
　４種の読み検査について、指導前後の対象児の結果と定型発達児（稲垣, 2010）の結果
を表６に示す。対象児の音読時間は、いずれの検査においても指導前より指導後の方が短
くなった。しかし、指導後であっても、すべての検査において対象児の音読時間は定型発
達児の平均よりも長く、特に短音連続読み以外の検査では定型発達児の平均+2SDを超え
ており、稲垣（2010）が言うところの異常値となっている。したがって、対象児の音読は
読み指導によって速くはなったものの、定型発達児に比べるとまだ十分ではないと言える。
一方、読み誤り数は、単音連続読み検査においてやや増えてはいたものの、全体としては
指導前と指導後においてあまり変化は見られず、また、定型発達児と比較しても大きな差
はなかった。
　以上のことから、本実践における読み指導によって対象児の読みの正確性には変化が見
られなかったが、読みの速度は上がったと言える。正確性に関しては、事前評価の段階で
も誤りが多かったわけではないため、変化が見られなかったのであろう。定型発達児の読
みの速度には及ばないものの、指導によって対象児の読みのスキルは向上したと言えるだ
ろう。
　文章音読課題の結果として、事前評価でも行った小学校２年生教科書の文章の普通読み
についてはじめに述べる。対象児が課題文を音読するのに要した時間は、定型発達児の
平均51秒には及ばなかったが、指導前の124秒から指導後の74秒へと短くなった。対象児
のつまずきの様子については、読みの正確性に関わる読み飛ばしや読み間違いは、指導
表６　読み検査についての対象児の指導前後と定型発達児（稲垣, 2010）の比較
対象児 定型発達児
指導前 指導後 M SD M+2SD M+3SD
  単音連続読み
時間（秒） 59 38 26.8 6.6 40.0 46.6 
誤り数 1 4 0.4 0.7 1.8 2.5 
  単語速読検査 時間（秒） 62 40 20.3 4.1 28.5 32.6 
  （有意味単語） 誤り数 1 0 0.1 0.3 0.7 1.0 
  単語速読検査 時間（秒） 84 62 37.4 8.0 53.4 61.4 
  （無意味単語） 誤り数 3 4 1.2 1.3 3.8 5.1 
  短文音読検査
時間（秒） 26 14 9.8 1.5 12.8 14.3 
誤り数 0 0 0.5 0.5 1.5 2.0 
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前、指導後とも０で変化がなかったが、読みの流暢性に関わる繰り返しの箇所は６から３
へ、逐字読みの箇所も10から３へと減少した。つまずき数の合計も、定型発達児の３には
及ばなかったが、16から６へと減少した。これらの結果からも、定型発達児には及ばない
が、指導によって対象児の読みのスキルは向上したと言えるだろう。
　文章音読課題について、読みの材料と読み方に関する条件別に対象児と定型発達児（平
均）の音読速度を図７に示す。図７より、定型発達児では小２普通読み条件での音読速度
が最も速く、次いで小６普通読み条件、小６区切り読み条件であった。つまずき数は、小
２普通読み条件で3.2と最も少なく、小６普通読み条件では5.8、小６区切り読み条件では5.0
であった。小２普通読み条件では小学校２年生の教科書の文章を使ったため難易度が低く、
音読速度が速くなり、つまずき数も少なかったものと思われる。しかし、小６区切り読み
条件と小６普通読み条件はどちらも小学校６年生教科書の文章を使ったのにもかかわらず
音読速度に差があった。小６区切り読み条件では区切り読みで音読させており、音読した
後の感想では、全員の児童が「区切りながら音読すると読みにくい」と発言していた。こ
のことから小６区切り読み条件と小６普通読み条件では文章の難易度に差があったという
よりは、文章の読み方の影響の方が強いと考えられる。文章を読むことに困難さをもたな
い児童にとっては、区切り読みという音読方法は音読を困難なものにし、普通読みよりも
音読時間が遅くなると考えられる。
　一方、対象児では、音読時間は小２普通読み条件と小６区切り読み条件がほぼ同じ結果
となり、小６普通読み条件が最も遅かった（図７）。つまずき数は小２普通読み条件と小
６区切り読み条件では３、小６普通読み条件では５であった。小２普通読み条件は難易度
図７　文章音読課題における音読速度
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が低いにもかかわらず、小２普通読み条件と小６区切り読み条件では音読速度が同程度
だったこととつまずき数も同じだったことから、小６区切り読み条件では対象児が流暢か
つ正確に音読していたことが推測される。一方、小６普通読み条件は音読速度も遅く、つ
まずき数も多かった。また、対象児からも「区切りながら読む方が読みやすい」との発言
もあった。これらのことから、区切り読みという音読方法は対象児にとって文章の音読を
容易にし、普通読みよりも音読速度が速くなると考えられる。
　定型発達児と対象児の比較では、小２普通読み条件と小６普通読み条件では定型発達児
と対象児の差が大きかったが、小６区切り読み条件ではあまり差がなかった。読みに困難
のない児童にとっては、区切り読みという音読方法は読みにくく、音読速度も遅くなるの
に対して、対象児にとっては区切り読みは読みやすく、音読速度も速くなることが示された。
３．全体的考察
　本研究の目的は主観的指標のみならず、客観的指標を用いてDAISYの有効性を検討す
ること、また、個別指導の経過を踏まえて指導法を変えることにより、より有効な指導法
を検討していくことであった。読み指導の結果、DAISYを使った指導期Ⅰと区切り読み
による指導期Ⅱのいずれにおいても音読速度の向上が認められた。事前評価に比べて事後
評価では、定型発達児の平均までは届かないものの、すべての検査について音読速度が速
くなり、文章音読検査では誤読数も大幅に減少した。
DAISYによる指導
　アセスメントとして実施した心理検査の結果から、対象児は特異的なLDである発達性
読み書き障害であると考えられた。また、対象児は文章を読む際、文字を音に変えていく
処理に労力がかかるため流暢に読めず、漢字の読み方や意味も考えながら読むために時間
がかかってしまうと推測された。さらに、読むことへの拒否感や苦手感も抱いていた。こ
のような読み困難の原因には文字と音との間の変換（ディコーディング能力）の弱さと視
知覚の問題があると考えられている（高橋ら, 2011）。そこで指導期Ⅰでは、ディコーディ
ングと視知覚の問題を補償し、読むことに対する意欲の向上も期待できるDAISYによる
指導を行うこととした。
　指導期Ⅰの結果から、セッションが進むにつれて音読速度が速くなった。このことから
DAISYによる指導が音読を速めることに寄与したと言えるだろう。指導期の初期段階で、
対象児はハイライトされた部分の音声ガイダンスが流れてもなかなか流暢に音読すること
ができなかった。しかし指導期Ⅰの後半では音声ガイダンスとほぼ同じ速度で音読するこ
とができるようになっていた。これは、視覚的に提示された文字と聴覚的に提示された音
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とのマッチングが速くなった、つまりディコーディングがうまくできるようになったので
はないかと推測される。また、読みに対する意欲についても、水内ら（2007）や金森ら（2010）
が示している通り、対象児にも「早く次の箇所を読みたい」「自分の力で読めるようにな
りたい」との発言があり、意欲の向上が認められた。
　指導期Ⅰのセッション４を終えたところで、対象児から「DAISYをやったことで、ど
こで区切れば良いかだんだん分かってきた」との発言があった。これは、DAISYのハイ
ライト機能が対象児にとって有効に作用したことを示唆するものである。指導前の対象児
は事前評価で実施した文章音読検査において、一つの文を逐字読みでだらだらと読んで
しまったり、あるいは意味の通らない箇所で区切ってしまったりという読みのつまずきが
あった。客観的な指標はないが、DAISYによる読み指導によって、対象児の視知覚の問
題も改善に向かっていることが推測された。
　以上のことから、DAISYによる指導では、音読速度に関して客観的測度で検討するこ
とができた。なお、指導期Ⅰの終了後に事前評価と同じ検査・課題を実施しなかったた
め、それぞれの検査・課題の成績がどの程度改善されたかは不明である。しかし、セッ
ションが進むにつれて音読速度が向上したのは確かであり、また、意欲や視知覚の問題も
DAISYによる指導によってある程度は改善されたと言えるだろう。
区切り読みによる指導
　DAISYを使うことで多くの読み困難児の文章の読みが改善される可能性はあるが、す
べての文章がマルチメディア化されているわけではないため、最終的には自分の力で様々
な文章を読めるようになることが望まれる。対象児自身も、指導期Ⅰのセッション４を終
えたところで「自分の力で読めるようになりたい」という発言をしている。そこで、「分
かち書きになっていると読みやすい」という対象児の発言を手がかりに、本実践ではセッ
ション４でDAISY指導をやめ、セッション５からを指導期Ⅱとして、区切り読みの指導
を実施することとした。
　これまで読み困難児に対する指導法の研究では、平木（2011）がMIMを使って特殊音
節の指導を行っている。この研究では、特殊音節の視覚化・動作化を行い、さらに視覚性
語彙を増やす指導を行った結果、特殊音節の読み書きの習得状況は向上し、読みの流暢性
もあがったことが報告されている。
　区切り読みによる指導を行った指導期Ⅱでは、音読速度の向上が認められた。本実践で
の区切り読みは、平木（2011）の言う視覚化・動作化に相当するものと考えることができ
る。区切り読みという音読方法は、文の区切りを視覚化し文節のまとまりを意識させるこ
とで、適切な対象に注意を向けていくことを促すこととなり、その結果として流暢な音読
が可能となり音読速度が向上したのではないだろうか。
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　また、日本語における読み困難には、ディコーディングや視知覚の問題だけでなく、漢
字の問題もある。指導期Ⅱにおいて、音読時間に漢字のつまずき時間を含めた場合には、
セッションを重ねても音読速度に大きな変化は認められなかった。これは、漢字のつまず
きも読み困難の一因となっていることを示す結果であると考えられる。また、漢字が読め
ないことは、読みに影響を及ぼすだけでなく、意欲も低下させてしまう可能性もあるだ
ろう。実際、対象児も漢字の多い文章（小学校６年生教科書の文章）を見た時に「漢字が
多いな」「読みたくないな」という発言をしていた。したがって、日本語文章の読み指導、
特に漢字が多くなる小学校高学年以降の児童の読み指導には、漢字の読みの学習も同時に
行っていくことが必要であろう。本実践の指導期Ⅱにおいても、最後のセッション８では
漢字によるつまずきがなくなっており、漢字の読みの学習をした後に読む練習を行ったこ
とは、読みの指導において有効であったと考えられる。
事前評価と事後評価および定型発達児との比較
　本研究では、読み指導の効果について客観的測度で検討を行うため、指導前後において
対象児に読み検査（稲垣, 2010）と文章音読検査を実施し、音読速度とつまずきの様子と
いう２つの観点から効果の測定を行った。音読速度については、読み検査では単音・単語・
短文のすべての検査において読みにかかった時間が大幅に減少した。また、文章音読検査
では音読するのにかかった時間が約1/2に短縮した。このことから、対象児は単音・単語・
短文・文章のすべてにおいて読む速度が速くなったと言えるだろう。つまずきの様子につ
いては、読み検査（稲垣, 2010）では大きな変化は見られなかったが、文章音読検査では
繰り返しの箇所が1/2に、逐字読みの箇所は約1/3に減少した。これらの結果から、読み
の正確性に関する読み飛ばしや読み間違いの数については大きな変化が見られなかったが、
流暢性に関しては向上したと言えるだろう。
　先にも述べたように、対象児はディコーディング能力および視知覚に問題があると考え
られる。その結果、文字や文章を読む際に文字を音に変えていく処理と、どこで区切れる
かを考えることに時間と労力がかかり、速く読めないものと推測される。事前評価の読み
検査において、対象児は一つ一つの単音や単語を目で見てから声に出して読むまでにと
ても時間がかかっていた。事後評価ではその時間が短縮した様子がうかがえ、結果として
検査にかかった時間が大幅に減少した。読みの指導を受けたことで、ディコーディング能
力が向上したのではないかと考えられる。また、事前評価の文章音読検査では、対象児は
一文の長さが長いほど逐字読みや繰り返しの箇所が多かった。しかし、事後評価では長い
文でもつまずくことなく読めることもあり、句読点がなくとも、単語や文の切れ目で自分
なりに間をとりながら音読していた。DAISYのハイライトを手がかりに、指導期Ⅱでは
自分の力で区切りを入れられるようになり、指導後は普通読みでも区切りが分かるように
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なってきたのかもしれない。文章を読むためには、頭の中で文字を音に変換したり、単語
を識別したりする必要がある。指導期ⅠでのDAISYのハイライトや音声ガイダンスによ
る読みの練習と、指導期Ⅱでの区切り読みによる読みの練習は、頭の中だけでは難しいこ
の変換や識別を容易にする働きがあったものと考えられる。
　このように、いずれの課題においても読み指導により音読速度の改善が認められたが、
指導後であっても定型発達児には及ばない読みの速さであった。対象児の普段の様子をみ
ると、話す速度は定型発達児よりも遅いことが分かる。また、セッション８を終えた時点
でも対象児自身が「これ以上速く読めるようにはならないと思う」と発言していた。これ
らのことから、対象児の読み速度には限界があり、本実践以外の指導によっても大幅な成
績の向上は望めないのかもしれない。
今後の課題
　本研究では、読みに困難をもつ児童を対象としてDAISYおよび区切り読みによる読み
指導の効果を検証してきた。ここでの実践は個別指導によるものであったため、個別とい
う形態による指導効果もあった可能性がある。しかし、対象児に対してはDAISYと区切
り読みしか用いていないことを考えると、読みに困難のある他の子どもへの指導としても
DAISYを使用した指導と区切り読みという指導法が一定の効果を上げる可能性はあると
言えよう。しかしながら、課題も残る。
　研究上の課題としては、読み困難の背景にはディコーディングや視知覚の問題の他に
もさまざまな要因や状態があるとの報告（宇野・春原・金子・粟屋, 2007）もあるため、
DAISYや区切り読み指導はどのようなタイプの読み困難に対応できるのか、その場合に
どのような理由によって対応可能となったのか、などの点を明らかにしていくことが求め
られる。今後も多くの事例について検討を行っていくことが必要であろう。
　また、マルチメディアDAISY図書については、現時点では音声ガイダンスのスピード
や文字サイズの変更はできるが、ハイライトの長さや使用する漢字（例えば３年生までに
習う漢字はそのまま表示するが、それ以外はひらがなに変換して表示する）は選ぶことが
できない。本研究でも、指導期Ⅰにおいて対象児から「ハイライトが長い」との意見が実
際にあったため、必要とされる機能と思われる。様々な特性をもつ子どもに対応できるよ
うに、マルチメディアDAISY図書のさらなる改善が今後の課題となるだろう。
　最後に、読みに困難を抱える児童が、読むこと自体を嫌いになったり拒否したりするこ
となく肯定的意識を持ち続け、語彙や読める漢字を増やしながら、さらに難易度の高い文
章にも対応できるような学習に向けての指導を確立していくことも今後の課題として指摘
しておきたい。
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